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Refl exion im Netz 
Auf dem Weg zur Employability im Studium
Zusammenfassung
Wie kann in einer universitären Lehrveranstaltung kompetenzförderlich gelehrt 
und gelernt werden? Trotz Konsens über die Notwendigkeit, das Studium an 
berufs relevanten Kompetenzen zu orientieren, sind kompetenzorientierte Lern-
arrangements bislang nur wenig umgesetzt und auch nur unzureichend in der 
fachdidaktischen Debatte der Wirtschaftsinformatik verankert. Im Rahmen 
des Wirtschaftsinformatikstudiums an der Universität Duisburg-Essen wer-
den Lehrveranstaltungen mit einem speziell kompetenzorientierten didaktischen 
Design umgesetzt. 
1 Einleitung 
Wie kann in einer universitären Lehrveranstaltung kompetenzförderlich gelehrt 
und gelernt werden? Im Rahmen des Wirtschaftsinformatikstudiums an der 
Universität Duisburg-Essen (Deutschland) werden Lehrveranstaltungen mit 
einem speziell kompetenzförderlichen didaktischen Design umgesetzt.1 Dabei 
steht die Refl exion der Lernprozesse im Mittelpunkt. Trotz Konsens über die 
Not wendigkeit, das Studium an berufsrelevanten Kompetenzen zu orientieren, 
sind kompetenzorientierte Lernarrangements bislang nur wenig umgesetzt und 
auch nur unzureichend in der fachdidaktischen Debatte der Wirtschaftsinformatik 
verankert. Dabei ist die Kompetenzorientierung anstelle von reinem Quali fi -
ka tions erwerb oder Wissensvermittlung und Employability, anstelle von star-
ren Berufsprofi len, ein wichtiges Ziel, stellt die universitäre Lehre jedoch vor 
neue Herausforderungen. Ein Hauptgrund dafür sind Lehrarrangements, die dem 
didaktischen Modell des Wissenstransfers folgen, Studierende weniger zur akti-
ven Konstruktion von Wissensinhalten anregen und Kompetenzentwicklung 
in sozialer Interaktion stimulieren. Die Hochschullehre steht damit vor einem 
grundlegenden Problem, welches das Thema des vorliegenden Artikels ist: 
Wie müssen Lehr- und Lernarrangements aussehen, die die Vermittlung von 
Kompetenzen realisieren können?
1 Der vorliegende Artikel ist unter Mitarbeit von Anne Steinert entstanden.
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In diesem Artikel wird diskutiert, was Kompetenz ist, wie Kompetenz ent-
wickelt wird und welche Rolle der Prozess refl ektierenden Lernens spielt, der 
als Kernelement der Entwicklung von Kompetenzen beschrieben wird. Darauf 
aufbauend wird ein didaktisches Design für eine kompetenzförderliche Lehr-
veranstaltung und seine Umsetzung in einer konkreten Lehrveranstaltung 
be schrieben. Dabei wurden Weblogs für refl ektierendes Schreiben herangezo-
gen. Schließlich werden Weblog-Beiträge als Refl exionsartefakte analysiert und 
gezeigt, wie Lernende durch Refl exion eigene Handlungsstrategien hinterfragen 
und neue entwickeln können.
2  Kompetenz und Kompetenzentwicklung 
2.1 Kompetenz
Kompetenz ist sowohl ein wissenschaftlicher als auch ein alltagssprachli-
cher Begriff. In einer Überblicksarbeit zeigte der Erziehungswissenschaftler 
und Psychologe Franz Weinert (1999), dass eine Vielzahl unterschied licher 
Kompetenzbegriffe verwendet werden, die eine weite Spanne  abdecken, 
von angeborenen Persönlichkeitsmerkmalen (z.B. Begabung, Intelligenz) bis 
hin zu erworbenem umfangreichem Wissensbesitz, von fächerübergreifen-
den Schlüsselqualifi kationen bis hin zu fachbezogenen Fertigkeiten. Um den 
Begriff der Kompetenz zu operationalisieren, wird in diesem Artikel ein Modell 
von Erpenbeck und Heyse (1999) herangezogen, die eine Typologie von vier 
Kernkompetenzen des handelnden Individuums entwickelt haben. Sie sind als 
Fach-, Methoden-, Sozial-, und Personalkompetenz defi niert, die nicht als sepa-
rate Handlungskompetenzelemente anzusehen sind, sondern untereinander, als 
Komponenten individueller Handlungen, in einer engen Wechselverbindung ste-
hen (Erpenbeck & Heyse, 1999). Hand lungs kompetenzen, wie bspw. Kom mu-
ni ka tionsfähigkeit, bestehen jeweils aus unterschiedlichen Anteilen dieser Kern-
kompetenzen. Beispielsweise kann Team fähigkeit sowohl der Sozial- als auch der 
Personalkompetenz zugeordnet werden.
Kompetenz wird im vorliegenden Artikel mit van der Blij (2002) defi niert: 
„Competence is defi ned as the ability to act within a given context in a respon-
sible and adequate way, while integrating complex knowledge, skills and atti-
tudes“. Es wird davon ausgegangen, dass die Anwendung von Kompetenzen 
immer in einen situativen Kontext fällt, in dem gehandelt werden muss. Den 
Handlungen liegt ein Zusammenwirken von „knowledge, skills, and atti-
tudes“ zugrunde. Wesentliche Bestandteile des Konstruktes Kompetenz sind 
also Wissen, Fähigkeiten und die individuelle Einstellung, welche geprägt 
wird von Werten, Motiven und Erfahrungen. In Handlungssituationen wer-
den Herausforderungen an situatives Handeln mit den in der Situation ange-
17
Refl exion im Netz
passten Dispositionen schließlich in der Performanz eines Individuums sicht-
bar (Erpenbeck, 2005). „Kompetenzen werden von Wissen fundiert, durch Werte 
konstituiert, als Fähigkeiten disponiert, durch Erfahrungen konsolidiert, auf 
Grund von Willen realisiert“ (Erpenbeck & Heyse, 1999). Wissen, Fähigkeiten 
und Einstellungen stellen also dispositionelle Voraussetzungen der vier genann-
ten Kernkompetenzen dar. Erpenbeck und Rosenstiel (Erpenbeck & Rosenstiel, 
2003) weisen darauf hin, dass Kompetenzen nicht direkt überprüfbar sind, son-
dern sich aus der Realisierung von Dispositionen – also nur aus den resultie-
renden Performanzen – erschließen (Erpenbeck, 2005). Ausgehend von dieser 
Analyse werden im folgenden Abschnitt didaktische Rahmenbedingungen unter-
sucht, die in universitären Lehrveranstaltungen Kompetenzentwicklung von 
Studierenden unterstützen können.
2.2 Merkmale für kompetenzförderliche Lehrveranstaltungen
Insbesondere in Ansätzen konstruktivistischer Lerntheorie fi nden sich Hinweise 
auf Lernarrangements, die Kompetenzentwicklung von Lernenden unterstüt-
zen. Aus konstruktivistischer Sicht ist Lernen ein prinzipiell selbstgesteuer-
ter Prozess, der vom Lernenden eine aktive Wissenskonstruktion erfordert, die 
von Vorkenntnissen, Erfahrungen und Einstellungen des Lernenden geprägt ist 
(Mandl & Krause, 2001). Für die individuelle Kompetenzentwicklung müs-
sen Lernsituationen geschaffen werden, in denen selbstgesteuertes, anwen-
dungs bezogenes, situatives, emotionales, soziales und kommunikatives Lernen 
ge fördert wird (Mandl & Krause, 2001). Als kompetenzförderlich für Lern um-
gebungen und um die selbstständige, kreative Bewältigung komplexer sozi-
aler Situationen zu erlernen, führen Baumgartner und Welte (2001) u.a. fol-
gende Merkmale auf, die als Leitlinien für das hier beschriebene didaktische 
Design einer Lehrveranstaltung dienen: Komplexe Probleme in unscharfen 
Ausgangssituationen, regelmäßige Refl exion und Einsatz von Lerntagebüchern. 
Im Folgenden werden diese drei Aspekte beschrieben und ihre Bedeutung für 
den Kompetenzentwicklungsprozess beleuchtet.
1) Komplexe Probleme in unscharfen Ausgangssituationen
Indem Lernende selbstständig ein Problem erkennen und an der Problem-
formulierung mitarbeiten schaffen sie Lehr-Lern-Situationen, die sie als bedeut-
sam für sich selbst wahrnehmen. Daher wird nicht eine vorab festgelegte inhalt-
liche Aufgabenstellung an Studierende gegeben, sondern es wird ein komplexes, 
dynamisches, aber vorerst noch nicht klar umrissenes, bzw. eindeutig defi nier-
tes Themenfeld präsentiert. Das Erarbeiten der konkreten Problemformulierung 
schafft den empathischen Bezug zur Aufgabenstellung. Studierende sollen dann 
selbstständig und verantwortlich entscheiden, welche Informationen sie  brauchen, 
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und sie sollen aktiv die Prozessgestaltung der Erarbeitung und Vertiefung aus-
handeln.
2) Regelmäßige Refl exion
Donald Schön (1983) weist darauf hin, dass die Welt prinzipiell unsicher ist, 
und dass es ein Ziel von Ausbildung sein muss, mit dieser Unsicherheit umge-
hen zu können. Nicht statische Wissensvermittlung, sondern der refl ektie-
rende Praktiker steht daher im Mittelpunkt von Bildungsprozessen. Mit Schön 
(1983) werden Studierende als refl ektierende Praktiker angesehen, die sich in 
Handlungssituationen nicht lediglich dem gegebenen Handlungsdruck beugen, 
sondern die während (refl exion-in-action) und nach ihren Handlungen (refl e-
xion-on-action) die Rahmenbedingungen des Handelns refl ektieren. Ziel ist es 
dabei, theoretische Erkenntnisse aus der Praxis zu gewinnen und wieder an der 
Praxis zu prüfen. Refl exion lässt sich gemäß Boud, Keough und Walker (1985) 
als ein Vorgang beschreiben, in dem Menschen ihre Erfahrungen wieder auf-
greifen, überdenken, weiter über sie grübeln und sie schließlich evaluieren. 
Mandl, Gruber und Alexander (1997) betrachten darüber hinaus Refl exion als 
eine Schlüsselkomponente für kompetenzbasiertes Lernen, womit Studierende 
als „refl ektierende Praktiker“ (Schön, 1983) betrachtet werden können. In die-
sem Sinne versuchen die Studierenden, sich von der unmittelbaren Handlung zu 
distanzieren und die Ausführung sowie ihre Rahmenbedingungen zu objektivie-
ren. Mit Hilfe dieses Schrittes gelingt es ihnen, das implizite Erfahrungswissen 
explizit zu machen und es somit von der ursprünglichen Handlung gesondert zu 
analysieren. Gewissermaßen ermöglicht der Refl exionsprozess auf diese Weise 
eine Art Meta-Sprache über den eigenen Lernprozess oder über die eigenen 
Handlungen. Ein Beispiel aus einem Diskussionsforum eines bildungsbezogenen 
Masterstudienganges verdeutlicht dies:
„I agree D. that there is a place for both face to face and DE education. I 
have lived through many fads in education and I agree that a lot do not work. 
They seem great but the results are somewhat less than great. I am a product 
of the „new math“ during my elementary school years. Memorization and 
rote learning was not in vogue. I still to this day, have trouble with certain 
multiplication tables such as 7’s and 12’s. It’s not that I have not tried, but I 
learned alternative methods which do not necessarily work. Sometimes, there 
is no substitution for the real thing. I remember reading books for English 
grammar where it asked you a question and the next page it gave the answer 
– you learned it that fast – no practice, not writing, etc. – amazing – maybe 
that is why a lot of people in my class still can’t do grammar. (participant in 
online course).
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Die Studentin verdeutlicht in diesem Beitrag an eigenem Erlebten („new math“-
Ansatz), dass viele Neuerungen in der Pädagogik zu kurz greifen. Sie problema-
tisiert dies anhand des fehlenden Memorierens und Auswendiglernens zu ihrer 
Zeit in der Grundschule. Sie hat es immer wieder mit den alternativen Ansätzen 
versucht, doch hat sie immer noch Schwierigkeiten mit einigen Reihen des 
Einmaleins. Inzwischen ist sie selber Lehrerin und stellt ähnliche Verläufe bei 
ihren eigenen Schülern in grammatischen Bereichen fest. Sie beurteilt daher auf 
Grund ihrer Erfahrungen viele Alternativen als eher uneffektiv. Sie bleibt trotz 
dessen offen für neue Ansätze im Allgemeinen, aber sie erwartet auf Grund ihrer 
negativen Erfahrungen, dass sie vorher ausreichend geprüft und belegt werden. 
Sie entwickelt eine Metasprache für ihre eigenen Lernprozesse und refl ektiert 
ihre eigene Praxis.
3) Einsatz von Lerntagebüchern
Refl exion kann u.a. durch Lerntagebücher, als Werkzeug für refl exives 
Schreiben, unterstützt werden. Hierbei wird die Artikulation und Refl exion in 
der Lernumgebung durch die schriftliche Aufgabe dahingehend gefördert, dass 
sich die Studierenden mit kritischem und refl exivem Denken auseinan der-
setzen müssen. Die Integration von Weblogs in die Lernumgebung stellt eine 
solche Möglichkeit dar. Refl exives Schreiben beinhaltet gewöhnlich Lesen, 
Beobachtungen sowie Erfahrungen, welche mit der entsprechenden Lernsituation 
in Verbindung stehen. Das Schreiben im Lerntagebuch bietet die Vorteile, 
dass der Prozess zum einen festgehalten werden kann und zum anderen der 
Entwicklungsprozess nicht nur punktuell erfasst, sondern kontinuierlich beglei-
tet wird (s. Altrichter & Posch, 1990) zur Bedeutung von Kontinuität). Die 
Effektivität von Refl exion für den Lernprozess sowie die Kompetenzentwicklung 
wird hierbei jedoch durch verschiedene Faktoren beeinfl usst. Ein kritischer 
Aspekt ist es, Studierenden eine Struktur und Fragen für die Refl exion ihres 
Lernprozesses an die Hand zu geben. Ein weiterer entscheidender Faktor ist es, 
den Studierenden ein regelmäßiges und positives Feedback bezüglich ihres doku-
mentierten Refl exionsprozesses zu geben.
3 Kompetenzorientiertes Lehren – ein Praxisbeispiel
Nachfolgend werden zunächst die Phasen der Kompetenzentwicklung darge-
stellt. Daran anschließend erfolgt die Beschreibung der Umsetzung dieser Phasen 
an einem konkreten Praxisbeispiel – der Lehrveranstaltung Projektmanagement 
(Wirtschaftsinformatik) des Bachelorstudiengangs Wirtschaftsinformatik der 
Universität Duisburg-Essen.2
2 Die Lehrveranstaltung wurde im WS 2007/2008 mit ca. 60 Studierenden durchgeführt. 
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3.1  Didaktisches Design kompetenzförderlicher 
Lehrveranstaltungen
Aufbauend auf den oben beschriebenen Merkmalen für kompetenzförderliche 
Lernumgebungen stellen Ehlers und Schneckenberg (Ehlers & Schneckenberg, 
2008) ein didaktisches Design in sechs Phasen vor (Abbildung 1).
Abb. 1:  Ablauf der Lehrveranstaltung in Phasen
Ziel ist es dabei, Studierende, ausgehend von der Themenfi ndung, in ein konti-
nuierliches Refl ektieren einzubinden, das durch das Schreiben in Weblogs unter-
stützt wird und sowohl individuelle als auch Gruppen- und Peer-Re fl e xions-
prozesse enthält.
1. In der ersten Phase (Themenfi ndung) setzen sich die Studierenden mit dem 
vorliegenden Thema so auseinander, dass sie zunächst ihre Fragen zum 
Themenbereich der Veranstaltung formulieren und schließlich komplexe 
Probleme selbstständig defi nieren und diskutieren.
2. Die Vernetzung (Phase 2) erfolgt auf Basis sozialer Interaktionen. Studenten 
mit gleichen thematischen Interessen schließen sich zu einzelnen Gruppen 
zusammen und defi nieren ihr Projekt. Die Gesamtgruppe wird damit in ein-
zelne Gruppen unterteilt, die jeweils komplexe Probleme lösen. Alle weite-
ren Aktivitäten, wie Diskussionen, Fortschritt, Überlegungen, Erfahrungen 
und Ergebnisse werden in Weblogs dokumentiert.
3. In der dritten Phase (Erarbeitung) werden die Themen von den Gruppen 
selbstständig erarbeitet und entsprechende Informationen systematisch 
gesammelt. Refl exionen in den Weblogs sind hier von zentraler Bedeutung. 
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Die erarbeiteten Zwischenergebnisse werden mit dem Mentor in einem 
Feedback-Gespräch refl ektiert und diskutiert.
4. In der vierten Phase (Vernetzung) arbeiten die Gruppen zwar weiterhin für 
sich alleine an den Aufgaben und der Themenerarbeitung, aber es fi nden 
darüber hinaus, durch den Mentor organisiert, ein bis zwei Netzwerk-Events 
statt. Ziel dabei ist es, dass sich die Gruppen untereinander über Vor gehens-
weise, Probleme, Problemlösungen u.ä. austauschen und ihre Er fah rungen 
teilen. Die Erfahrungen werden weiterhin in den Weblogs dokumentiert.
5. In der fünften Phase (Präsentation) berichten die Studierenden den jeweils 
anderen Gruppen ihre Ergebnisse (Lehrfunktion/Lehreinheit). Die anderen 
Gruppen refl ektieren diese Ergebnisse und Inhalte in Bezug auf ihre eigenen 
Projekte.
6. In der abschließenden Feedback-Phase (Refl exion) werden Erfahrungen aus-
getauscht. Es erfolgen Rückmeldungen sowohl von den Gruppen untereinan-
der als auch vom begleitenden Mentor.
Diese Phasen dienen als Grundlage für die Konzeption der kompetenzorientier-
ten Lehrveranstaltung Projektmanagement (Wirtschaftsinformatik) des Bachelor-
studiengangs Wirtschaftsinformatik der Universität Duisburg-Essen, wie im 
nachfolgenden Unterkapitel beschrieben wird.
3.2 Praxisbeispiel zur kompetenzorientierten Lehrveranstaltung
Die Lehrveranstaltung Projektmanagement (Wirtschaftsinformatik) fokussiert 
eine kompetenzorientierte Sichtweise und orientiert sich maßgeblich an den 
dargestellten Phasen der Kompetenzentwicklung. Im Vergleich zu vielen bis-
herigen Lehrveranstaltungen, die sich durch Präsenzphasen mit abschließen-
den Leistungsüberprüfungen in Form von Klausuren auszeichnen, steht hier das 
kontinuierliche Lernen, das aktive Mitarbeiten und das Refl ektieren durch die 
Studierenden im Vordergrund. Die zu erbringende Leistung der Studierenden 
setzt sich dabei aus drei so genannten Teilleistungen zusammen: das Erarbeiten 
eines spezifi schen Themenbereichs in Form einer schriftlichen Ausarbeitung 
(Skript), das Schreiben eines Lerntagebuchs (Weblog) sowie einer abschließen-
den schriftlichen Prüfungsleistung (Klausur). Im Konzept der Lehrveranstaltung 
wurden die oben dargestellten drei wesentlichen Charakteristika kompetenzför-
derlicher Lernumgebungen wie folgt beschrieben umgesetzt.
Komplexe Probleme in unscharfen Ausgangssituationen: Zu Beginn der Ver-
anstaltung wurde den Studierenden in einer Präsenzveranstaltung durch Film-
material Einblicke in praxisorientiertes Projektmanagement gegeben. Nach 
daran anschließender Diskussion wurden von den Studierenden zunächst für 
sie interessante Fragestellungen gesammelt, die dann in einem nächsten Schritt 
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zu Themen aggregiert wurden. Ausgehend von den Themenformulierungen 
wurde die Gruppenbildung dann in Form eines Themenmarktes vorgenommen, 
indem die Studierenden sich zu Themengruppen zusammenfanden. Nach die-
ser Phase der Gruppenbildung wurden Weblogs für die einzelnen Gruppen eröff-
net. Im Gegensatz zum oben beschriebenen Phasenablauf (Abbildung 2) erfolg-
ten die Themenfi ndung und erste Vernetzungen somit zunächst ohne schriftliche 
Refl exionen in Form von Weblogs. Jede Gruppe hatte den Auftrag, für den wei-
teren zeitlichen Verlauf der Lehrveranstaltung einen Arbeitsplan zu entwickeln 
und diesbezüglich entsprechende Rollenverteilungen in den Gruppen vorzuneh-
men.
Regelmäßige Refl exion: Die Gruppen wurden zu regelmäßigem Refl ektieren auf-
gefordert und zwar auf verschiedenen Wegen. Zum einen erfolgten Refl exionen 
im Plenum in den Präsenzveranstaltungen, wie bspw. bei den Präsentationen der 
Zwischenstände und der fi nalen Versionen der erarbeiteten Themen, zum anderen 
erfolgte Refl exion in den gruppeninternen Feedbackgesprächen mit dem Mentor. 
Weiterhin dienten die Lerntagebücher in Form von Weblogs der Refl exion: 
einerseits durch Refl ektieren innerhalb der Gruppen und andererseits durch Peer-
Reviews mit anderen Gruppen-Weblogs.
Einsatz von Lerntagebüchern: Mit Abschluss der Themenfi ndung und einherge-
hender Gruppenbildung sind die Weblogs mit der Anweisung, einmal wöchent-
lich einen Eintrag vorzunehmen, eröffnet worden. Die Weblogs wurden inner-
halb einer Gruppe für alle Gruppenmitglieder frei verfügbar, für andere Gruppen 
hingegen nicht einsehbar angelegt. Nach einer ersten Eingewöhnungsphase des 
Refl ektierens über Weblogs – hier wurden drei Wochen gewählt – wurde jedem 
Gruppen-Weblog ein weiteres Gruppen-Weblog zugeteilt, so dass gegenseitige 
Peer-Reviews stattfi nden konnten.
Neben mündlichen Anweisungen und Motivation zur Refl exion in den jewei-
ligen Gruppen sind hilfreiche Refl exionsfragen formuliert und zur Verfügung 
gestellt worden, wie bspw. „Was haben Sie in dieser Woche gemacht?“, „Was 
für Probleme und Herausforderungen haben sich ergeben?“ oder „In Bezug auf 
Projektmanagement: Was für neue Erkenntnisse haben Sie erlangt?“.
Als ein wichtiger Faktor für den Erfolg der Lehrveranstaltung stellte sich her-
aus, dass nicht nur die Teilleistungen der schriftlichen Themenbearbeitung 
in Form von Skripten und die für Studierenden gewohnte semesterabschlie-
ßende Klausur in die Leistungsbewertung einbezogen wurden, sondern auch 
die Refl exionsleistungen der Studierenden durch eine Auswertung der Weblog-
Einträge.
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4 Ergebnisse: Refl exives Lernen 
Im Folgenden sollen nun die theoretischen Ausführungen (vgl. Kapitel 2) 
anhand des soeben dargestellten Praxisbeispiels verdeutlicht werden. Dabei 
steht die Analyse von Artefakten der Weblog-Einträge der Studierenden im 
Hinblick auf refl exives Schreiben im Mittelpunkt. Es geht vornehmlich darum, 
zunächst Beispiele gelungener Refl exion darzustellen und diese in einem nächs-
ten Schritt analytisch zu bewerten. In einem weiteren Schritt werden dann mög-
liche Strategien für Lehrende zur Förderung und Vertiefung von Refl exionen 
Studierender abgeleitet. Für die Analyse der Refl exionsartefakte wurde, in 
Anlehnung an Schön (1983), ein vierstufi ges Kriterienraster entwickelt. Dabei 
kenn zeichnen die Kriterien eine progressive Refl exionstiefe über die vier Stufen 
Distanz zum eigenen Handeln einnehmen, Handlungsbedarf formulieren, alter-
native Handlungsstrategien aufzeigen sowie Erfahrungen mit alternativen 
Handlungsstrategien refl ektieren. Die Weblog-Einträge der Studierenden wurden 
anhand dieser Kriterien untersucht.
Keine Refl exion
Studierende nehmen eine Distanz zum eigenen Erleben ein, sie neh-
men eine Bewertung der eigenen Handlungen oder der Handlungen 
anderer vor
Studierende identifi zieren und formulieren Probleme, bzw. Hand-
lungs bedarf
Studierende sind in der Lage, für die identifi zierten Probleme Hand-
lungs alternativen z u fi nden und zu beschreiben
Studierende formulieren und refl ektieren Erfahrungen, die sie bereits 
mit alternativen Handlungsstrategien gemacht haben
Tabelle 1: Bewertungskriterien
4.1 Refl ektierendes Lernen: Analyse von Lernartefakten
Nachfolgend werden einzelne Weblog-Einträge, auf Basis der vier Be wer-
tungskriterien, analysiert und bewertet. Es wurden solche Einträge ausgewählt, 
die im Sinne einer sequenziellen Inhaltsanalyse gute Ankerbeispiele zu den oben 
aufgeführten Phasen des didaktischen Designs darstellen. Die Analyse erfolgte 
als inhaltsanalytische Aufarbeitung von dokumentierten Web log-Bei trägen, die 
von Studierendengruppen im Rahmen der beschriebenen Lehr veranstaltung bei-
getragen wurden. Die Artefakte wurden im Sinne einer besseren Übersichtlichkeit 
in thematische Gruppen eingeteilt, die den sechs Phasen des oben beschriebenen 
didaktischen Designs entsprechen.
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Phase 1: Eigene Defi nition von Thema und komplexem Problem für 
Projektarbeit
„Unter den oben genannten Schlagworten kann ich mir jetzt jedenfalls schon mal 
besser vorstellen, worauf unser Thema überhaupt abzielt.“
Bewertung: 
Der Studierende nimmt Distanz zum eigenen Erleben ein. Eine anfängliche Formulierung 
von Handlungsbedarf ist erkennbar.
Phase 2: Cluster and Network
„Ich fi nde die Diskussion hier für überfl üssig ob wir einen PM [Anm: Projektmanager 
für die eigene Gruppe] brauchen oder nicht. Schon alleine um die Gruppe zusam-
menzuhalten, den Fortschritt kontrollieren und ggf. vereinbarte Sanktionen oder 
Belobigungen durchzusetzen wird eine zentrale Person benötigt. Das SEP Projekt 
(Software Entwicklung & Programmierung) wurde ja wohl nur deshalb zum Abschluß 
gebracht weil einzelne Mitglieder über ihre Aufgabe hinaus gearbeitet haben und wir 
einen Mentor hatten, sowie (auch ganz wichtig) festgesetzte Deadlines. Fehlt all dies 
kann man das Projekt doch direkt stoppen. Oder hast du jemals erlebt, dass Kinder in 
der Schule selbst gelernt haben, wenn der Lehrer nicht da war?.“
Bewertung: 
Auf Grund eigener Erfahrungen erkennt der Student die Notwendigkeit eines 
Projekleiters/-managers. Er sieht die Problematik, des fehlenden Zusammenhalts und 
schlechter Arbeitsmoral ohne eine „zentrale“ Autorität – auch wenn es eine selbst 
geschaffene ist. Er sieht auf Grund seiner Erfahrungen keine Alternative zu einem 
Projektleiter, um das Projekt erfolgreich zu absolvieren. Er verweist auf verschiede-
ne eigene Erfahrungen aus anderen Seminaren, in denen ein PM gefehlt hat und es 
schlecht gelaufen ist, und auf die schulische Laufbahn.
Phase 3: Research and Inquiry Phase
„Persönlich kann ich sagen, dass mir die Abgrenzung des Themas noch recht schwer 
fällt. Einerseits ist es klar defi niert: Projektarten. Andererseits ist nicht ganz offensicht-
lich, was genau dadrunter zu verstehen ist. Somit ist meiner Meinung nach die Gefahr, 
dass man thematisch zu weit abschweift und im schlimmsten fall vielleicht sogar das 
Thema verfehlt, ziemlich groß. Jedoch hoffe ich, dass sich auch viele Fragen und 
Zweifel im Laufe der Recherchen und der Erarbeitung von selbst beseitigt werden :)“
Bewertung: 
Auch in diesem Beispiel erkennt der Student seine Schwierigkeiten. Er benennt sein 
Problem mit der exakten Themenabgrenzung auf Grund seines fehlenden Wissens und 
sieht daher seine Alternativen in der Recherche und Erarbeitung.
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Phase 4: Networking and Peer-Refl ection
„was man wohl besser machen könnte, wäre bei unserer abschließenden abgabe, eine 
powerpoint präsentation. mehre gruppen hatten eine powerpoint präsentationen, eini-
ge waren gut (d.h. die folien strukturiert und knackig auf den punkt gebracht) andere 
wiederrum waren viel zu überladen (d.h. im grunde aus dem skript herauskopiert und 
eingefügt)“
Bewertung: 
Diese Gruppe hat es als positiv empfunden, dass andere Gruppen ihre Vorträge mit 
Powerpoint unterstützt haben. Bei der Alternative Powerpoint-Folien zu verwenden, ist 
ihnen ebenfalls wichtig, dass es sich um eine gute Präsentation handelt, da sie erfahren 
haben, wie störend eine schlechte Folienpräsentation ist. 
Phase 5: Präsentation 
„Der Vortrag an sich war eigentlich soweit in Ordnung nur kam er mir an einigen 
Stellen etwas „holprig“ vor. Es kam mir manchmal so vor, als wüsstet ihr selber nicht 
wer jetzt über das entsprechende Thema sprechen sollte und wer nicht und das kichern 
von anderen Teammitgliedern während ein anderer sprach hat nur zu dem Eindruck 
beigetragen. Auch die Folien waren zum Teil so überladen, dass es für jemanden der 
das Thema nicht bearbeitet hatte schwer war zu folgen. Aber sonst war der Vortrag gut. 
Alles Wichtige wurde angesprochen und man konnte auch soweit gut folgen.“
Bewertung: 
Der Student beurteilt in einem Review an eine andere Gruppe ihre Vortragskompetenz 
als negativ. Er zeigt auf, dass eine schlechte Absprache in der Gruppe sowie eine unge-
nügende Vorbereitung ersichtlich wurden.
Tabelle 2: Übersicht über Lernartefakte und deren Zuordnung
4.2 Gelegenheiten nutzen: Anleitung von Refl exionen 
Mit Hilfe weiterer konkreter Beispiele aus dem Seminar soll ebenfalls gezeigt 
werden, wo Möglichkeiten für den Moderator liegen, einzugreifen und die 
Studierenden in ihren Refl exionen gezielt zu unterstützen.
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Phase 1: Eigene Defi nition von Thema und komplexem Problem für 
Projektarbeit
„J. hat sich doch entschlossen bei unserer Gruppe teilzunehmen. Deshalb sollten wir 
schauen, dass er so schnell wie möglich ein Thema bekommt, damit er sich schnell in 
unserer Gruppe integrieren kann. Ich würde sagen, einfach mal die Vorschläge hier 
reinschreiben.“
Bewertung: 
In diesem Beispiel hat keine Refl exion im Sinne der vier Kriterien stattgefunden. Hier 
zeigt sich jedoch eine Möglichkeit für die Lehrperson auf, die Refl exionsfähigkeit zu 
verstärken. 
Vertiefung: Es kann an dieser Stelle die Frage gepostet werden, wie solche 
Schwierigkeiten im Projektmanagement gelöst werden können, wenn in eine bestehen-
de Gruppe ein neuer Teilnehmer integriert werden muss.
Phase 2: Cluster and Network
„Also dazu, dass wir wieder mal nur zu 3 waren am Montag, sag ich lieber 
mal nix... fi nds einfach nur asi, ist immerhin ein Projekt, auch wenns nicht um 
Geld geht, aber später im Beruf wird man mit dieser Einstellung, oft zu fehlen 
echt guten Eindruck machen […] vor allem muss der REst das immer ausbaden
da die abwesenden anscheinend selbst kein interesse haben, nachzufragen, was sie 
vielleicht verpasst haben hier mal ne Übersicht von den Sachen, die zu erledigen sind: 
…“
Bewertung: 
Auch diesem Beispiel ist ein Critical Incident vorausgegangen, auf den die Studierenden 
reagieren. Hier wird das Verhalten anderer Gruppenmitglieder negativ bewertet. Es 
wird beschrieben, dass nur einige in der Gruppe aktiv arbeiten. Als Alternative wird 
vorgeschlagen, dass die anderen Gruppenmitglieder mitarbeiten und sich zudem darum 
bemühen, das Versäumte aufzuarbeiten.
Vertiefung: Diese Stelle stellt für Lehrende zudem eine Möglichkeit zur Refl exions-
vertiefung dar, in dem nachgefragt werden kann, ob vielleicht eigene Erfahrungen aus 
anderen Projekten mit diesem Problem bestehen und wenn ja wie dieses gelöst wurde 
bzw. wie solche Probleme im „realen“ PM gelöst werden können. 
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Phase 3: Research and Inquiry Phase
„Also als Gruppe haben wir ein Problem gehabt, welches wir jetzt mittlerweile gelöst 
haben. Zu Beginn der Vorlesung hatten wir 5 mitglieder. Zwei unserer Mitglieder haben 
uns verlassen, und haben noch nciht mal die Aufgaben gelöst die denen zugewiesen 
wurde. Das hat dazu gefürt das wir 3 Mitglieder doppelte arbeit leisten mussten. Nun 
haben wir heute unser bisheriegen skript vorgetragen, ich denke dafür das wir sehr 
wenig Zeit für manche Teile des Skripts hatten ist es gut verlaufen.“
Bewertung: 
Vertiefung: Dieser Weblog-Auszug stellt eine Möglichkeit für Lehrende dar, die 
Refl exionsfähigkeit in Bezug auf das Thema Projektmanagement zu forcieren, indem 
die Frage aufgeworfen werden kann, wie aus eigenen Erfahrungen oder auf der Basis 
der vorliegenden Literatur mit dem Problem umgegangen wird, dass während eines 
Projektes Mitglieder das Team ohne vorherige Absprache verlassen.
Phase 4: Networking and Peer-Refl ection
„Wo ich auch noch was zu sagen wollte ist zu unserer internen Kommunikation. Wir 
sollten öfters den anderen mitteilen wie weit wir in den einzelnen gruppen sind, wo pro-
bleme liegen und wie lange man noch braucht. Einmal pro woche ein kleines feedback 
geben sollte nicht schaden.“
Bewertung: 
Vertiefung: Der Student hat erkannt, dass in der Gruppe Kommunikationsprobleme 
bestehen und fordert seine Teammitglieder konkret auf, dies zu ändern. An dieser 
Stelle kann der Lehrende einhaken und nach Ursachen sowie Erfahrungen bzgl. der 
Kommunikation in anderen Bereich fragen (bspw. wie Probleme ähnlicher Art gelöst 
werden können bzw. was getan werden kann, damit solche Probleme erst gar nicht auf-
treten ), um anschließend den Bezug zum Thema Projektmanagement herzustellen.
5 Fazit
In der Lehrveranstaltung wurden die drei beschriebenen Charakteristika kom-
petenzförderlicher Lernumgebungen wie folgt umgesetzt: Studierende haben 
an der Problemformulierung für ihre Lernprojekte mitgearbeitet und aktiv die 
Prozess gestaltung der Erarbeitung und Vertiefung ausgehandelt; in regelmä-
ßigen Gruppen und Peer-Refl exionen haben sie Handlungssituationen und 
Rahmen bedingungen des Handelns kritisch refl ektiert; durch die Integration von 
Weblogs wurden sie angeregt, ihren Entwicklungsprozess nicht nur punktuell, 
sondern kontinuierlich schriftlich zu explizieren und sich gegenseitig Feedback 
zu geben.
Im Ergebnis zeigt sich, dass das beschriebene kompetenzförderliche didakti-
sche Design Studierende aktiv zur Refl exion in der Lehrveranstaltung anregt und 
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ihnen so ermöglicht, eine Sprache für ihre eigenen Lern- und Arbeitsprozesse zu 
entwickeln. Die Entwicklung dieser Metasprache kennzeichnet die Entwicklung 
von einem (defensiv) Lernenden zu einem expansiv Lernenden, der eigene 
Handlungen kontinuierlich refl ektiert, expliziert und professionalisiert. Die 
gemachten Erfahrungen haben jedoch auch die Herausforderung eines solchen 
Ansatzes für die Lehrenden, die Studierenden und das Fachgebiet aufgezeigt. 
Diese fassen wir im Folgenden in Anlehnung an (Ehlers & Schneckenberg, 
2008) kurz zusammen:
Refl exion und Peer-Refl exion wird als „nice-to-have“ angesehen: • Viele 
Studierende verstehen Refl exion als eine freiwillige und nicht zwingend zur 
Lehrveranstaltung gehörende Aktivität. Daher muss Refl exion und die Arbeit 
im Weblog ein integraler Bestandteil des Kurs-Curriculums werden, der auch 
in die Bewertung mit einfl ießt. 
Regelmäßige Refl exionszeitpunkte vereinbaren: • Damit Refl exion ein 
essenzieller Teil der Lehrveranstaltung wird, sollten regelmäßige Re-
fl exionszeitpunkte vereinbart werden und Studierende – insbesondere zu 
Beginn – Anleitung in Form von Refl exionsfragen erhalten. Zwar scheint die 
Strukturierung von Refl exion als originär eigenständige Tätigkeit zunächst 
als Widerspruch, jedoch zeigt die Praxiserfahrung, dass es Studierenden bei 
der Entwicklung eigener Refl exionspraxis hilft. 
Universitäten sind nicht der primäre Ort für Persönlichkeitsentwicklung: • 
Eine Herausforderung bei der Einführung refl ektierenden Lernens in der 
Universität ist, dass Studierende die Universität oft nicht (mehr) als den 
Ort der Persönlichkeitsentwicklung ansehen. Der Erfolg von refl exionso-
rientierten Lehrveranstaltungen bedarf daher der Vermittlung einer deut-
lichen Werthaltung und eines klaren Verständnisses, dass Lernen mehr als 
bloße Wissensvermittlung ist und Refl exion ein integraler Bestandteil ihrer 
Kompetenzentwicklung darstellt. 
Offenheit, Empathie und Feedback-Kultur: • Refl exionen bedürfen einer 
Atmosphäre der Offenheit und der Empathie zwischen den Studierenden und 
den Lehrenden. Die Aufstellung und Einhaltung von Feedback Regeln kann 
hierbei helfen. Ebenso erweist sich als hilfreich, Refl exion zu einem zentralen 
Veranstaltungsbestandteil zu machen, und die Bearbeitung von Refl exionen 
in die Lehrveranstaltung miteinzubeziehen. 
Literatur
Altrichter, H. & Posch, P. (1990). Lehrer erforschen ihren Unterricht. Bad Heilbrunn: 
Klinkhardt.
Baumgartner, P. & Welte, H. (2001). Lernen lehren – Lehren lernen: Beispiel Studien-
richtung Wirtschaftspädagogik. In M. Johanna & K. Müller (Hrsg.), Kon-
29
Refl exion im Netz
struk tivistische Schulpraxis – Beispiele für den Unterricht. Neuwied-Krieftel: 
Luchterhand.
Blij, van der, L. (2002). Competentieprofi elen: over schillen en knoppen. Utrecht: 
Digitale Universiteit.
Boud, D., Keough, R. & Walker, D. (1985). Refl ection: Turning Experience Into 
Learning. London.
Ehlers, U. & Schneckenberg, D. (2008). Webucating the Refl ective Practitioner – To-
wards Competence Development in E-Learning. 3rd International scil Congress. 
Im Druck.
Erpenbeck, J. (2005). Das Unmessliche messbar machen – Lernkultur und Kom-
petenz messung im Unternehmen. In Arbeitsgemeinschaft Quem (Hrsg.), Kom-
petenz messung im Unternehmen. Lernkultur- und Kompetenzanalysen im betrieb-
lichen Umfeld (S. 11-18). Münster: Waxmann.
Erpenbeck, J. & Heyse, V. (1999). Die Kompetenzbiographie. Strategien der Kom-
pe tenz entwicklung durch selbstorganisiertes Lernen und multimediale Kom mu ni-
kation. Münster: Waxmann.
Erpenbeck, J. & Rosenstiel, L. (2003). Handbuch Kompetenzmessung. Stuttgart: 
Schaeffer-Poeschel.
Mandl, H. & Krause, U.-M. (2001). Lernkompetenz für die Wissensgesellschaft. In 
(Forschungsbericht Nr. 145): Ludwig-Maximilians-Universität, Lehrstuhl für 
Empirische Pädagogik und Pädagogische Psychologie, München.
Mandl, H., Gruber, H. & Alexander, R. (1997). Situiertes Lernen in multimedialen 
Lernumgebungen. In: L.J. Issing, P. Klimsa (Hrsg.), Information und Lernen mit 
Multimedia. 2. überarbeitete Aufl age, Weinheim: Psychologie-Verlags-Union.
Schön, D. (1983). The Refl ective Practitioner. How Professionals think in Action. New 
York: Basic Books.
Weinert, F.E. (1999). Defi nition and Selection of Competencies – Concepts of Com pe-
tence. Munich, Max Planck Institute for Psychological Research.
